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―談話構成に関する指導と思考力育成―
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要旨
　JSL 児童生徒が習得すべき学習言語能力について考えるために、まず次期学習指
導要領にみる言語能力観を確認する。次に、JSL 児童生徒の日本語指導問題を再確
認した上で、アカデミック日本語 Can-do リスト、プロフィシェンシーに見る言語
能力観を検討することを通じ、学習言語能力を育成するには談話構成力が重要であ
ることを示す。さらにアカデミック日本語用教材の分析から、指導上の課題を指摘
し、思考力・論理力・表現力を育てるための効果的な発問の基本的な在り方につい
て論じる。
キーワード：年少者日本語教育、学習言語能力、論理的思考、発問
はじめに
　山本（206）では JSL 児童生徒の日本語指導問題をめぐって、学習言語能力を
どのように捉えるかを論じ、牧口常三郎の綴り方教育に指導のヒントを見いだした。
本稿では、学習言語能力の基盤となる要素に焦点を当てて論を進める。
　現在、外国語教授法として大きな流れとなりつつあるのは、CLIL（内容言語統
合型学習）である。たしかに学んだ言語的知識と内容とを統合し、目標言語を道具
として使いながら教科学習を進めていくということは、言語を使う目的も、使用さ
れる文脈や場面も明確な上に、これまで不足していた使用機会の問題を解消する方
策として理にかなっているように見える。
　ところが、CLIL の実践そのものとも言える環境におかれている、日本語で教科
学習をしている JSL 児童生徒の日本語習得状況はどうかと言えば、学習言語能力習
得が高い壁となって立ちはだかっている。これは日本に限った問題ではなく、移民
を受け入れている国々では共通の課題である。一見流暢に日本語を話しているよう
に見えても、複雑な話になるとついていけなくなる、本を読んでも内容が十分に把
握できない、理路整然とした文章が書けないなどのために、社会参加の道が狭めら
れている JSL 児童生徒は少なくない。目標言語で学ぶことで、どちらも低レベルに
終わってしまうリスクを認識する必要がある。
　JSL 児童生徒の日本語習得問題をみれば、学習言語能力は、使用する環境さえあ
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れば習得できるというものではないことがわかる。山本（206）で指摘したように、
「自然習得に近い形」で学習言語能力の習得を目指しても、それが可能な学習者は、
適性が高く、潜在的な能力が高い学習者に限られる。
1.　国語教育における言語能力をめぐる議論
　年少者日本語教育を考えるときに、国語教育は JSL 児童生徒にとって到達目標の
一つになる。JSL 児童生徒にとって教科学習の中で最大の難関が国語であり、国語
の授業を日本語母語話者の児童生徒と同じように受けられることが理想である。し
たがって、年少者日本語教育を効率的・効果的なものにするには、国語教育の指導
方針を理解しておくことが必要である。
　2003年の PISA ショック以降、言語力問題が注目されるようになり、2006年に
は「言語力育成会議」が設置され、2年間にわたる検討を経て「言語力の育成方策
について」という報告書にまとめられた。この指針は教科書の内容や全国学力試験
の問題形式の変化にも表れている。やや改善傾向にあった読解力であるが、206年
2月に発表された 205年実施の PISA の結果を見ると 4位から 8位へと再び低下し、
言語力向上は喫緊の課題とされている)。
　このような状況の中で文部科学省は学習指導要領の改訂作業を進めているが、そ
の基本方針をまとめた「次期指導要領等に向けたこれまでの審議のまとめについ
て」とする報告書が 206年8月に発表され、翌207年2月には「次期学習指導要領
案」が公開された。国語科用の内容ではあるが、日本語指導が必要な児童生徒の学
習言語能力をどのように高めていくかを考えるための示唆が得られる。
1.1.　言語能力を構成する 3 つの柱
　文部科学省が 206年に公表した「言語能力の向上に関する特別チームにおける
審議の取りまとめ」（206a、以下「審議のまとめ」）は、「知識・技能」、「思考力・
判断力・表現力等」、「学びに向かう力・人間性等」という 3 つの柱で言語能力を捉
えている。
　「知識・技能」として挙げられたものの中で主要なものは、言語を使用するた
めの基本的な知識と技能であり、これは「項目別言語技能（Dscrete Language 
Sklls）」2) の領域にあたる。具体的には、言葉の働きや役割、文章の構造、文章の
種類、情報活用に関するものなどが挙げられる。
　「思考力・判断力・表現力等」については、「国語で理解したり表現するための
力」とされ、言語力向上を支える核となる力である。これは志水（2005）が「B
学力」と呼ぶもの、「学力の樹」の「幹」に相当し、ペーパーテストで測定したり、
点数化したりすることは困難であるが、学習活動を行うときに大きく影響する能力
である。
　また、「学びに向かう力・人間性等」というのは、あらゆる教育において基盤と
なる学習意欲・関心・態度に関するものである。これは JSL 児童生徒の指導におい
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ても重要であるが、紙幅の都合上、ここでは論じないことにする。
1.1.1.　論理的思考と構成
　この 3 つの柱のうち言語力育成において重視すべきは、2番目の「思考力・判断
力・表現力等」である。これはさらに 3 つの下位項目「創造的・論理的思考の側
面」「感性・情緒の側面」「他者とのコミュニケーションの側面」から構成される。
この 3側面の力をもとに、思考力育成、すなわち「考えの形成・深化」を図ること
になる。
　この中で中核をなすと思われるのは「創造的・論理的思考の側面」である。そこ
に挙げられている項目を見ていくと、第一は「情報を多面的・多角的に精査し構造
化する力」である。必要な情報を見つけ出す、評価・判断する、あるいは推論した
り、既有知識や経験をもとに内容を補足したりする力が不可欠である。第二に、よ
り重要なのが論理性である。多様な情報から、そこに共通点や相違点、因果関係な
どを見いだしたり、構築したりしていく力、妥当性や信頼性を吟味する力であり、
思考力そのものとも言える。この能力を育てない限り、いくら知識を詰め込んでも
本当の学力、学習言語能力とは言えない。
　もう一つ重要なのが、「構成・表現形式を評価する力」である。考えや気持ちを
伝えるには、内容が高度になればなるほど、多くの文を組み合わせて談話を論理的
に構成しなければならない。話されたもの、書かれたものを深く理解するにも、そ
の構成を読みとらなければならず、発信者の立場になれば、目的や場面、相手にふ
さわしい表現を用いて、談話を構成する力が必要になる。この部分は学習言語能力
育成を考える上できわめて重要である。
1.1.2.　コミュニケーション能力を支えるもの
　他者とのコミュニケーション手段として言語を適切に使いこなせなければ、社会
人として生きていくことが困難になる。そこで必要なのが、「感性・情緒の側面」
と「他者とのコミュニケーションの側面」である。
　留学生対象の日本語教育では重視されない「感性・情緒の側面」が含まれる点に、
児童生徒を対象とする国語教育との視点の違いが表れている。留学生教育で養成す
るアカデミック言語能力という場合、論理的思考に基づく言語表現とコミュニケー
ション能力が主たる目標となるため、学習時間の制約もあって、感性・情緒、あ
るいは喜怒哀楽に関する表現などは付随的なものになりがちである。しかし、現実
の生活の中で言語によって伝えられるものは、知識・情報、考えや意見だけでなく、
感情や感性にかかわるものも小さくない。言語は人間の精神活動の表れである以上、
JSL 児童生徒の健全な精神的成長のためにも日本語指導用の教材の内容や学習する
表現形式の面で知情意のバランスへの配慮が欠かせない。
　また、「他者とのコミュニケーションの側面」として「言葉を通じて伝え合う力」
が挙げられているが、相手が発した言葉から言わんとするところを感じ取ったり、
想像したりする力がなければ、言語的知識・技能はコミュニケーション能力として
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十分に機能しない。もし、自分の感情や思考を言語化し、相手に伝えられなければ、
コミュニケーションが成立したとは言えない。
　さらに相手や場面に応じて使用すべき言語表現も異なってくる。文脈や状況を適
切に把握できないと、誤解が生じかねない。ただ、こうした能力は、生育環境や生
活経験、個性の影響も大きいので、日本語教育として支援できる部分は限定的かも
しれない。しかし、日本人児童生徒と比べて、人間関係が狭くなりがちな JSL 児童
生徒の指導にあっては、できるだけ多様な経験ができるようにしていくことが必要
となる。
1.1.3.　情報の操作・統合・構造化
　学習言語能力を育成する上で最も重要なのは、いかにして言語教育を通じて思考
力と表現力を伸ばしていくかである。言語力が弱ければ、思考力も乏しくなる。思
考力が不足していれば、言語能力も伸び悩むことになる。
　「審議のまとめ」では、「考えの形成・深化」として、「情報を編集・操作する力」
「新しい情報を、既に持っている知識や経験、感情に統合し構造化する力」「新し
い問いや仮説を立てるなど、既に持っている考えの構造を転換する力」が挙げられ
ている。こうした作業の質と量は言語力、なかんずく内言の力によるところが大き
い。その言語力を育成するときに「編集・操作」「統合・構造化」「考えの構造を
転換する」という活動をどのように行うかがポイントとなる。このような訓練が、
「創造的・論理的思考」を行う力の養成において柱となる。言語力も思考力も、新
たな視点で再構成することから「創造」が始まる。「創造的日本語教育」が目指す
ところもそこにある。
2. なぜ日本語指導が教科学習能力に結びつかないのか
　年少者対象の日本語指導について考えるときに、留学生や成人を対象とする伝統
的な日本語教育が非効率的であり、十分な成果を上げられないと言って、小中学校
の教育現場から批判される理由を、確認しておかなければならない。
2.1.　教科学習のための日本語指導
　JSL 児童生徒にとっては、あくまで教科学習が目標であり、日本語指導は教科学
習ができるようにするためのステップにすぎない。学校側には一日も早く他の児童
生徒と同じ教室で学ばせたい、そうでなければ取り残されてしまうという考えがあ
る。もし JSL 児童生徒に対して、留学生教育における初級指導で標準的な学習時間
とされる 300時間をかけるとすれば、学期間をすべて日本語指導のみに費やさな
ければならなくなる。たとえ、それだけの時間をかけても、初級をやっと終えたか
どうかという段階であり、教科学習を順調に進めていくだけのレベルには達しない。
しかも留学生用や成人用の初級日本語教科書は、学校生活や教科学習に必要な語彙
や文型が不足している。認知学習能力の発達が不十分な小学校低学年の場合、もし
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300時間を日本語指導にあてたとしても、明示的な文法指導が行えないために、初
級で扱う文法事項の半分も終えられない（山本206）。学校生活場面や日常生活に
即した形で学習項目を文脈に埋め込んで指導していく技術も研究が十分とは言えな
い。しかも、教科指導についてよく理解していないと、日本語指導が教科学習につ
ながらないことが大きな問題である。204年に導入された「特別の教育課程」で、
指導補助員が日本語指導や教科指導等の補助をするときは、教員免許を有する日本
語指導担当教員が作成した指導計画に基づいて行うことになった理由もここにある。
2.2.　JSL カリキュラムの課題
　教科学習を行いながら日本語の習得を図るのが JSL カリキュラムである。初期指
導で日本語の基本的なことを学んだ後は、日本語学習と教科学習を並行的に進めて
いくことになる。
　初級段階の指導は構造シラバスをベースにして日本語指導を進めていく。年少者
に合わせた絞り込みや修正に不十分な点があるとは言え、指導すべき項目はほぼ確
定しているので、教材によって内容が大きく異なるということはない。注意するの
は、最初に習う名詞文「～は～です」を指導するときでも、留学生用の日本語教育
とは異なり、教科学習に必要な名詞を使って練習していくことである。計算問題や
理科の穴埋め問題でも練習材料になる。動詞文も同様に存在や移動の表現を学校内
の生活場面や教科の内容に関連した語句で、教室での使用場面を想定しながら導入
や練習をしていく。ただし、同じようなことを言うにしても、教科や学年によって
使用される文型や語句も違ってくることや、日常語と用法が異なることには注意が
必要である3)。
　問題は中級以降の指導にある。日本の学校に入って 、2年すると教科学習に何
とかついていけるようになってくるが、読解力や作文力が不十分なために理解でき
なかったり、言語力を要する問題には解答できないことが多い。このとき学習者の
日本語能力は、生活言語レベルにやっと到達したかどうかと考えてよく、学習言語
習得の入り口に立ったにすぎない。ところが、日常会話レベルなら日本語が通じる
ので、どうしても教科の内容や漢字・語彙に関する指導が中心となり、日本語の理
解力や表現力を伸ばすための指導が手薄になってしまう。
　本当の学習言語能力育成は、ある程度日本語で教科学習ができるようになってか
らの指導が成否を握ると言ってよい。指導法が悪ければ、JSL 児童生徒の日本語能
力は頭打ちになる。それが高校や大学の進学率・卒業率、さらには就職にも悪影響
を及ぼしているのである。したがって、適切な日本語指導を行うためには学習言語
能力についての理解を深めておかなければならない。
3.　学習言語能力の具体像とは
　学習言語能力に関する研究は多数あるが、その具体像となると人によって捉え方
がさまざまである。ここでは、学習言語能力の具体像について考える手がかりとし
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て、アカデミック日本語と談話構成の関係を中心に論じ、あわせてプロフィシェン
シーとの違いについても考察する。
3.1.　アカデミック日本語を構成するもの
　アカデミック日本語をめぐる研究は、これまで主として留学生を対象にして行わ
れてきた。その成果の一つが、東京外国語大学留学生日本語教育センターが 207
年月に公表した「アカデミック日本語 Can-do リスト暫定版」である。このリス
トを作成するに当たり、同センターでは図 に示すように AJ と AJ2 という 2種
の「アカデミック日本語」を想定している（鈴木他207）。AJ は日本語の知識・
技能、AJ2 は問題解決能力、批判的思考、アカデミック・インターアクションであ
る。
　アカデミック日本語が単なる言語運用力ではなく、思考力や論理力などから成り
立っていることは間違いない。複雑で抽象的な文章を読み解いたり、学術的な議論
をするには、いわゆる言語的知識や技術だけでは対応できない。スカーセラの学習
言語の構成要素とも共通する（山本206）。
　では、第二言語学習者にどのようにアカデミック日本語を習得させていけばよい
のか。成人の場合は、L（第一言語）能力が L2（第二言語）に転移することが期
待されるので、言語としての学習を適切に行えば、第二言語による学習活動に比較
的スムーズに入っていくことができる。一方、年少者の場合は、第二言語である日
本語の学習を進めつつ、同時に思考力やメタ認知能力を身に付けさせていくという
課題をかかえている。
　図 は、大まかな概念図としてはよいかもしれないが、実際に指導を行うには、
AJ、AJ2 それぞれがレベルによって指導内容がどう違うのかを具体的に明示する
必要がある。扱われる話題の違いが、日常的なもの、身近なもの、具体性のあるも
の、抽象度の高いものへと難度が上がっていくとされてはいるが、これだけではつ
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かみどころがない。その詳細を示したものが Can-do リストだとしても、基本的な
枠組みが曖昧なままだと、Can-do リストの信頼性や妥当性にも問題が生じかねな
いだけでなく、現場の指導力向上にもつながりにくい。
　たとえば、読解の Can-do リストは初級 から超級まで縦に 8段階に分けられ、
横軸はテーマトピック例、ジャンルおよび言語と理解の Can-do 細目からなる。言
語に関する細目は談話構成（文章全体）と談話構成（段落内・段落相互）、文構成、
結束性、スタイルという項目に分けられている。技能によって横軸の分け方はやや
異なるが、どの技能においても言語の項に「構成」が含まれ、アカデミック日本語
として重視していることがわかる。これは「審議のまとめ」の言語能力観と共通す
る。
　このうち読解の「談話構成（文章全体）」についてみてみると、それぞれ「構成・
内容」と「全体構成」の 2点からなる。そのうち「構成・内容」は、初級2 で「比
較的単純な構成の文章を読んで、意味的なまとまりに区切ることができ、要点がわ
かる」、中級 で「構成が明快な文章を読んで、意味的なまとまりに区切ることが
でき、まとまりごとの内容と文章の要点がわかる」と記述されている。これが中級
2 では「構成が概ね明快な文章から…」となる。限られた字数で記述すると、この
ような抽象的な言葉になってしまうのもやむを得ないが、これでは人によって判断
基準がまちまちになってしまうにちがいない。
3.2.　習得すべき言語的知識・技能の不明確さ
　AJ は「日本語の言語的知識・技能」を習得することと定義されているが、初級
で学ぶ言語的知識・技能と中級以上で目指すべき言語能力の違いが漠然としている
ことが、年少者日本語教育の改善にとって大きな障害となっている。
　初級で学ぶ内容としては、発音や文字から始まり、格助詞、動詞や形容詞の活用、
複文の作り方等々、日本語の基本的な構造に関わる部分である。これを知らなけれ
ば、日本語を理解することも使うこともできないものであり、学ぶべき内容が構造
シラバスとして明示されている。
　一方、中級以上の指導で基本となるのは自然かつ豊かな表現力を身に付けること
である。具体的には機能別に整理された表現文型を文脈や場面に応じて適切に使い
分けられるようにすることと、談話を論理的に構成する力の養成である。内容から
見れば、具体的な情報の伝達から、抽象的で複雑な思想や感情の表現へと重点が移
行する。ところが、このような指導内容の違いをわきまえていない教科書すら少な
くない。中上級用教科書と銘打ってあるにもかかわらず、説明文によって知識を伝
達するような文章しかないもの、トピックの面白さと語彙だけで材料を選んでいる
と思われるものがある。読んで話し合ったり、文章を書くようにと課題が与えられ
ていても、その課題を通じてどのような言語技能を習得させたいのか不明のものが
目立つ。内容先行で、具体的な到達目標が不明のまま、「活動ありき」という教育
の弊害とも言える。教科書の現状がこうであるから、教師が内容と語彙の指導に終
始し、本当の意味での言語指導を行えないというのもしかたがないのかもしれない。
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　また、多読・多聴が最良の学習法だといって本を読むこと、テレビや映画を見る
ことを勧める教師もいるが、一定の学力以上の生徒でなければ、効果があまり上が
らないとも指摘される。何を学ぶべきかを明示することなく、学習者任せで学ばせ
る限界である。綴り方指導においても、随意選題によって作文力が向上するのは、
もともと潜在能力が高い層であり、中位以下には効果が薄い（山本202）のと共通
する。
　つまり、AJ2 の能力がすでにある程度備わっている場合と比べて、まだ認知能
力の発達過程にある年少者の場合は AJ2 を段階的・計画的に伸ばす方策を考案
しなければならない。これが Dscrete Language Sklls と Academc Language 
Proficency とのギャップを埋める指導だと考えてよい。語句や言い回しを数多く
覚えることで表現力の幅は広がるかもしれないが、それだけでは言語能力として不
十分である。考えを理解し、伝える力は語彙量で決まるわけではない。そこに文章
の骨格となる談話構成の重要性がある。
　思考は  つの文で表現されることはほとんどない。複数の文がどのような関係に
あるかを分析する力、複数の文を組み合わせて表現する力が要求される。言い換え
れば、センテンスを作る能力ではなく、テキストを構成する能力である。しかも、
そのテキストを構成する一つひとつのセンテンスは、その文脈にふさわしい構造に
しなければならず、結束性と一貫性を備えたものでなければならない。ここに学習
言語能力としての言語的技能・知識 AJ とともに、問題発見・解決を行う思考力
AJ2 が目に見える形で表れるのである。
3.3.　教科書に見るアカデミック日本語
　アカデミック日本語学習用に作成された教科書が数種類市販されるようになった
が、その多くは読解、作文、聴解などの技能別のものか、文末表現や動詞・副詞・
形容詞、あるいはカタカナ語などの言語知識に関するものである。これはまさに項
目別であり、文字通り Dscrete Language Sklls のレベルにとどまる。論理的な文
章の書き方などをテーマとする教科書もあるにはあるが、その内容はいくつかの文
章展開のパタンとそこで使用する語句を覚えさせるハウツー式のものが多く、やは
り考える力を養成することを意識したものとはなっていない。効率的に日本語能力
をアカデミック日本語に引き上げていくには、指導内容として不十分であり、年少
者の学習言語能力育成に応用できるものではない。
　ここで Can-do リストを作成した東京外国語大学が作成した『留学生のためのア
カデミック・ジャパニーズ聴解 [ 中上級 ]』（以下、『AJ 聴解』）を例に、指導上の
問題点を探ってみたい。
　全体の構成は第課「掃除」、第2課「本屋」という具体的な話題や場面から始ま
り、最後の第5課は「虚偽の告白」という抽象度の高い話題で終わっており、図
の説明に沿ったものになっている。各課の構成は、聴解教材という性質から、聞く
前の準備作業としてイラストをもとに内容を予測したあとに、教材を聞いて、問題
A が正誤問題、問題 B が Q&A 形式の問題で内容に関する質問に答える。ここまで
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が前半の段階で、コンテンツの理解と確認である。
　それからが談話構成を意識化する作業に入る。まず問題 C で空欄入りの要約文
を埋め、学習者同士で答え合わせや話し合いを行い、要旨を確認する。さらに練習
D で文章全体の構成を捉えるために、表やノートの形で本文をまとめることになっ
ている。たしかに談話構成について学んでいるように見えるものの、実際の作業は
ほぼ完成した表に語句を書き込むだけである。つまり学習者が自分で談話構成を考
えて表を作成するわけではない。前もって作られた表に語句を書き込むことで、全
体の構成をつかむ能力が養われるのだろうか。もう一つの問題は「聞き取りのポイ
ント」である。問題 D には内容を整理した表とともに「聞き取りのポイント」と
いう説明がつけられているのだが、課によって構成を意識した説明と、そうではな
いものが混在し、内容が不統一である。第一課では「はじめに」「本題」「終わり
に」という 3 つの部分に分けられること、最後の結論を述べるときに「このよう
に」が使われることなどが説明されているのに対して、第7課は「キーワードと難
しいことば」と題して、わからないことばがあったときにどう聞くかの説明となっ
ている。同様に第0課は「体言止め」、第課は「縮約形」、第2課は「鼻濁音と
母音の無声化」に関するものである。構成を学ばせるのが問題 D だと説明してい
るにもかかわらず、習得すべき構成も、指導方法もあいまいなことが、焦点をぼや
けさせてしまったのではなかろうか。
3.4.　習得すべき言語知識・技能としての構成力
　アカデミック日本語指導において談話構成が重要であることは意識されているに
もかかわらず、それが教材や指導に十分に反映されていないという現状がこれまで
の分析から垣間見えてきた。
　中級以上のレベルで目標とすべきは、初級で学習した語句や文の段階にとどまる
ことなく、談話のレベルである。談話は単なる文の寄せ集めではない。テキストの
語源がラテン語の「織る」という意味の語にあることが示すように、文という材料
を使用して織られた布が文章であり、談話である。そこに表れる図柄や織り方の違
いによって、考えや心情を表現するのである。同じ文でも組み合わせ方の違いでま
ったく異なるメッセージを伝えることさえできる。学習言語能力が育ちにくいのは、
糸の紬ぎ方としての文法や語彙は計画的に指導したとしても、談話を適切に構成す
るための織り方や意匠の工夫、あるいは仕立て方に相当するものは、自然習得に委
ねられ、計画的・段階的に指導されることがほとんどなかったからだと考えられる。
　読んだり、聞いたりという受容活動の場合は、読みながら、聞きながら、頭の中
で図式化、あるいは表のような形で整理しながら内容を理解していく必要がある。
そのときには接続語句や談話のマーカーとなる語句に関する知識と同時に、ある内
容を述べようとするときに、典型的な型にはどのようなものがあるかという知識も
有用である。すべての文章に型を見いだすことは難しいとしても、教材では談話展
開の標準モデルを提示することが求められる。しかし先に表を作っておいて語句を
入れさせて、理解を確認するような練習では、限定的な効果しか期待できない。話
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を聞き、文章を読み、自分の力で談話がどのように成り立っているかを分析できて
初めて談話構成を理解したことになる。つまり、授業では学習者が自力で分析し、
構成の型を見いだすための足がかりとなるようなヒントや問いかけを与えることが、
有効な指導となる。
　たとえば、第１課の導入部のスクリプトは次のようなものである。
　皆さんは、どのくらいの割合で部屋を掃除していますか。忙しくてなかなか
掃除をする暇がない、という人も多いと思います。
　日本人は、普段忙しくて掃除をおろそかにしている人も、年末になると「大
掃除しなくちゃ」と家の掃除を始めるんですよ。不思議ですね。なぜだと思い
ますか。
談話構成を学習するための練習 D では、この部分について「テーマの紹介」であ
ると示しているだけだが、それを確認することでどのような学習効果が期待できる
のであろうか。これでは談話構成について指導しているとは言えない。この例の場
合、問いかけで話し始め、それによってトピックを身近な問題として聞き手に予想
させている。また「忙しくて掃除できない人がいるはずだ」という聴衆の気持ちを
汲み取りつつ、日本人も同じだと述べ、最も焦点を当てたい「年末は特別なのだ」
という流れを作っている。こうした文配列を意識的に行えるようにすることが、談
話構成指導の第一歩である。
　教材というからには、聴解教材であっても、同じような話し方ができるようにと
いう目標を立てれば、指導のやり方も違ってくる。この教科書でも「本書で学習で
きること」として、書く力や話す力を挙げている。もし産出力を養成したいのであ
れば、このような短い部分であっても、そこに構成を見いだし、指導につなげてい
くのは当然のことである。上記のように明示的に談話構成を分析してもよいが、応
用範文（山本202）を提示することが学習者の気づきを促し、さらなる産出活動
につながる。この例の場合も、教師側は次のような形で提示してはどうであろうか。
食べ物、衣服、趣味やスポーツなどさまざまな身近な話題について語ることができ
るはずである。
　皆さんの国では、年に何回ぐらい家族が全員集まりますか。進学や就職、あ
るいは結婚などで家を離れると、なかなか全員そろわないという人も多いと思
います。
　日本人は、普段は忙しくて親や兄弟に会えないという人も、お正月やお盆に
なると一斉に田舎に帰るんですよ。お金もかかるし、交通機関もたいへん混雑
するのに、不思議ですね。なぜだと思いますか。
　これは牧口の「文型応用主義」の指導法の一つである「同一の文体、若しくは類
似の文体により、異なれる意味を以て綴らしむる」を応用したもので、元の文の構
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成をそのまま利用した例であるが、「同一の思想を異なれる言語を以て綴らしむる」
という手法を用いれば、文の配列を変えるとどうなるかなどを学習者に考えさせる
ことで、談話構成に関する理解をより深めることもできる。
　このような練習をするときには、用いる語句や表現は本文と同じにする必要はな
い。「不思議ですね。なぜだと思いますか。」を導入部の締めの定型とする必要など
どこにもない。何らかの形で聞き手や読み手に問いかけることができればよい。談
話の流れとしてふさわしい表現であれば、制限するよりも自由に考えさせることの
ほうが有効な指導となる。
　同じようにして本題部分と終結部も基本的な型とその応用について指導できる。
終結部は 3文からなるが、2 つの事例を挙げ、それについて解説を加える形で結び
としている。これもよく使われるパタンであり、結びの典型の一つとして指導する
べきであろう。だが、問題 D の表は「おわりに」という欄を設けて 2 つの事例を
書かせるだけであり、終結部の談話構成は無視されている。
　以上の例からわかるように、「談話構成」を重視する教材も、表面的な扱いに終
わっていることが少なくない。期待される指導法は、談話構成をきちんと分析し、
それを応用して産出できるように導いていくことである。だが、市販教材の現状は、
構造文型や表現文型のような形で談話構成の基本形が習得できるように工夫されて
いない。談話構成を学習できる教材を具体化するには、基本的な型と見なせる談話
例の抽出と分類・整理、難易度や必要性に基づく指導順序などを考案するという大
きな課題が残っている。
3.5.　談話構成指導の基本
　「談話」というものをどう位置づけるかについて議論することなく、ここまで論
を進めてきたが、実際に指導するとなると、どこから始め、どのような形で進めて
いくかかが問題になる。
　一般に談話はコミュニケーションとしての、あるまとまりとされるが、定義によ
っては一文でも談話だとする場合もある。しかし、ここでは複数、それも３文以上
から構成されるまとまりを談話とみなすことにする。前節で検討した例からもわか
るように文が 3 つあると、そこに構成が生まれ、意味上のまとまりが生まれるので
ある。また、文字によるものは「文章」、音声によるものを「談話」として区別す
ることもあるが、本稿では書記言語によるものも含めて「談話」としておく。
3.5.1.　連接・連鎖・統括
　談話構成について指導することが大切だということはわかっていても、教材例か
らうかがわれるように、何をどのように指導することが、談話構成力の向上を促す
のかが十分に理解されていない。
　談話構成と一言で言っても、そこには階層性がある。まず隣接する文のつながり
方が基本要素である。もちろん、パラグラフや文章全体として見たときにも別次元
の構造がある。そこには意味的な一貫性や統一性も不可欠の要素である。
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　こうした複雑な文章の構造を永野（986）は連接論、連鎖論、統括論という 3 つ
の枠組みで捉えているが、第二言語教育としての指導では連接と連鎖に関する部分
が重要だと思われる。
連接論によって文脈展開の流れをたどり、連鎖論によって全体の結構を把握し、
統括論によって文章としての統一と完結とを最終的に確かめる―これが文法論
的文章論の枠組みである。（p.03）
　連接は接続語句や指示語など文法との関係が深く、言語形式として目に見える形
で確かめることができるものが多いので、連接に注目した指導は初級レベルから確
実に行っていきたい。永野（986）は連接関係の類型として、展開型、反対型、累
加型、同格型、補足型、対比型、転換型、飛び石型、積石型の 9種を挙げている
（pp.05-08）。これを参考に 3.4. で引用した『AJ 聴解』第課のスクリプトの続
きを分析してみよう。
　①（えー）昔、お正月には、年神様という神様がそれぞれの家に幸せを持っ
てくると信じられていたそうです。②それで、その神様をお迎えするために、
新しい年が来る前、（え）つまり、年末に家の中や庭など、すべてのところを
掃除して、門には飾りをつけて、神様をお迎えする風習がありました。③その
年神様をお迎えするためにする掃除が、現代の私たちの生活の中で「年末の大
掃除の習慣」となって残っているんです。  　　（番号は筆者による）
　この例の場合、②は「それで」によって①を受けているので、典型的な「展開
型」であり、③は「んです」によって説明を補う「補足型」である。このような文
の連接関係を意識させることが、談話構成力をつけさせるための基本的な指導とな
る。
　このように複数の文をどのように配列するかで、談話の流れが形成されるのであ
る。こうした点を意識しつつ、同一内容を異なる連接関係の文で表現する練習を行
っていけば、思考力と表現力を同時に訓練することにもなる。
　連鎖は、文章の構成を立体的に捉えることとも言えよう。 つの文が文章の中で
果たす機能は多様である。前述部分について例示するときのように大きな影響力を
持たない文もあれば、展開の予告、流れの転換、あるいは部分総括のように文章構
成を大きく左右する文もある。話すときにも書くときにも、これを意識的にコント
ロールできるようになれば、文章力は飛躍的に向上するに違いない。
3.5.2　3文以上によって構成する指導
　３つの文を最小単位とみなす理由は、文のつなぎかたを指導する場合、２文な
ら比較的容易であるが、３つの文を用いて何らかのひとまとまりのメッセージを
構成しようとすると、途端に難しくなるからである。小学生の作文指導でも「三文
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作文」が行われることがある。また、何か議論する時に最も基本となるモデルは、
clam、data、warrant から構成される「三角ロジック」だとされる4)。古代ギリシ
ャに由来する三段論法も、大前提、小前提、および結論の３要素で構成される。思
考の訓練は３つの要素をどう組み合わせるかというところから始まると言ってよい。
それは２項であれば、単に直線的に結びつけるだけであるが、３項になると実に多
様な関係性が生じるからである。
　思いつきで文を並べた作文は、それぞれの文の関係がちぐはぐになってしまい、
何を言いたいのかわからなくなってしまう。つまり３つの文でまとまりのある内容
を述べようとすると、構成を考える必要が出てくるのである。たとえば、「A をし
た」「B をした」「C をした」と並べるだけでは、時間の経過と行動だとしても、文
の羅列にすぎず、まとまりや構成らしきものを見いだすことができない。少なくと
も最後の文は何らかの感想なり、思いなりを述べないと、完結したとは受けとめて
もらえない。あるいは逆に最初の文で述べた内容を、あとの２つの文で解説しても
よい。これが何らかの意見を表明する場合なら、少なくとも三角ロジック的な構成
がなければ談話として成り立たない。基本構造がしっかり出来上がれば、あとはそ
こに補足的な文を加えて肉付けしながら、厚みのある文章へと仕上げていけばよい。
3.5.3　指導すべき基本構造
　論理学では基本的な記号として∧ (and)、∨ (or)、→ (f...then...)、￢ (not) などを
用いて説明されるが、文章指導の基本構造としてどのようなものが考えられるであ
ろうか。JSL 児童生徒に対する指導としては、永野の連接の分類をそのまま用いる
ことは煩雑であろう。よく見ると、9種に分けられたものは、A（展開型、累加型、
同格型、補足型）、B（反対型、対比型）、C（転換型、飛び石型、積石型）の 3 つ
に整理できる。たとえば、3.5.. で取り上げた例は展開と補足から構成されていたが、
このような形は説明型の談話によく出てくるものであり、累加や同格も含めて一つ
の大枠で捉えることができる。これに対して、反対と対比は異なる複数の情報をも
とに構成される点で区別される。C は文章の大きな構造に関わる点で、A、B とは
次元が違う。また、意見を述べるために欠かせない原因・理由、条件などの表現は
形式的には A に入るが、JSL 指導における重要性から A を 2 つに分けて談話構成
を指導することを提案したい。この点の詳細な考察は次稿に譲る。
3.6.　プロフィシェンシーとの共通点・相違点
　言語能力を考える時にプロフィシェンシーを中心に論じる人も少なくない。本稿
で対象とする学習言語能力とプロフィシェンシーとの共通点や関連性、および相違
点がどこにあるかを確認しておく。
3.6.1.　プロフィシェンシーと OPI
　プロフィシェンシーという考え方は、OPI が元になっており、口頭による言語運
用能力を重視する。東京外国語大学のアカデミック日本語 Can-do リストでは、口
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頭表現能力を独話と対話という 2 つに分けて捉えているが、プロフィシェンシーで
はインタビュー形式が中心となるので独話能力に特化した視点はない。学習言語能
力は、議論をする力と並び、スピーチやプレゼンテーションの能力が大きな比重を
占める。対話の場合は問いかけに対して答えるという形になるので、場面、文脈、
相手などの条件によって談話を調整する能力が重視されるが、学習言語能力で必要
とされる長いモノローグの場合は、談話構成力、結束性など書き言葉に近い技能が
大きく影響する。
　OPI ではレベルが「初級－下」から「超級」まで 0段階に分けられ、扱う話題
も身近で具体的なものから、専門的な話題や抽象的な話題まで難易度が考慮される。
会話能力に特化していること以外は、アカデミック日本語の枠組みに近いように思
われる。評価は「総合的タスク／機能」「場面・話題」「正確さ」「テキストの型」
の 4 つの基準で行われるが、それはテスターが被験者にタスクとなる質問を投げか
けて測定される。与えられたタスクに対して何ができるかを確かめる形で行われる
ので、あらかじめ決まった模範解答があるわけではない。したがって、プロフィシ
ェンシーでは社会言語学的能力、語用論的能力が要求されるとともに、流暢さも評
価を左右する。
　プロフィシェンシーを重視した教材にもライティング用のものがないわけでない。
その一つが『中級からの日本語プロフィシェンシーライティング』（由井他202）
である。アカデミックをうたったものではないが、中級以上のライティング教材
であるから、共通点も見られる。課の構成は「アポイントをとる」「アドバイスを
求める」などから始まり、「授業へのコメントを書く」「自己ＰＲを書く」「ブログ
を書く」で終わる。この項目からもわかるように、ライティングと言っても対人コ
ミュニケーションの延長線上にあるものである。アカデミックとまでは言えないも
のの、「中級から」というだけに談話構成を重視した内容となっている。たとえば、
2課は「報告する」がテーマであるが、挨拶・名乗り、推薦状を書いてもらったお
礼から始め、結果を報告し、お礼を述べて、抱負を語るようにとモデルを示してい
る。構成も報告内容によって違ってくることを考えさせるようにしてある。同時に、
さまざまな表現例を示し、適切か不適切かを判断させている。こうした指導は、日
本社会で生きていく上で必要な実用的技能であるが、年少者の学習言語能力を育て
るものとは方向性がやや異なる。
3.6.2.　学習言語能力育成の観点から見た「突き上げ」
　学習言語能力を育成する指導にとってヒントになるのは「突き上げ」という手法
である。OPI の技の中で最も OPI らしいとも言われ、山内（2005:66）は「授業と
は『突き上げ』を中心に構成されるもの」とまで述べている。OPI で行われる「突
き上げ」の主要目的は能力判定であり、「あるレベルでない」ことを確かめるため
のやや難しい質問とされる。これはヴィゴツキーの「発達の最近接領域（ZPD）」
で言えば、「できるかできないか」というようなレベルの課題を与えることで刺激
を与え、言語習得を促すことになる。「突き上げ」は言語指導としても大きな意味
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を持つ。少し難しめのタスクを与えることによって、学習者はどう言えばよいかを
考え、それを何とか言語化して伝えようとする。その努力が言語習得につながって
いく。
　同書ではレベル別に「突き上げ」の具体例を示している（山内2005:72-77）。それ
ぞれの発問は答え方の難易度を予測したものではあるが、文か段落か、個人的か一
般的・社会的かなど軸足は内容に置かれている。たとえば、中級クラスで行うべき
質問（上級の質問）は、「～について教えてもらえませんか／詳しく説明してもら
えませんか／～って何ですか」などが挙げられている。それが上級クラスで行うべ
き質問になると、「～とおっしゃいましたが、～と、～なるんじゃないですか」の
ように反論したり、「日本社会は……」というように一般化することが例示されて
いる。
　能力評価の方法としてはこれでよいであろうが、教育として見たときには内容と
言語形式の関係を分析・整理して、難易度に基づいた指導計画が求められる。因果
関係や理由を述べるとき、手順を述べるとき、データに基づいて比較するとき等々
を考えれば、そこで使われる語彙や表現とともに、談話構成も違ってくる。論理的
思考力と言語表現力を段階的に育成しようとするなら、内容中心に指導項目を編成
するだけでは不十分であることが見えてくる。
4.　思考と論理を深化させる発問
　知識をいくら蓄積しても、知識がそのまま思考力・表現力に転移するわけではな
い。そこで奈須（206）は「思考の場面で生きて働くような質の知識」に変えてい
くことの大切さを主張する。それは「個別的知識や経験を関連付け、概念的な水準
へと引き上げていく」ことだともいう。このような指導を実践する指導法として、
課題解決型学習や協同学習などが利用されるが、それによって思考力や論理力を計
画的に高められるのかとなると、疑問が残る。
　前章で確認したように言語指導によって思考力を鍛える作業は、収集した情報を
学習者が自らの力で整理・統合し、構造化できるように支援する、あるいは新たな
構造へ転換するように促すことである。では、それを教育実践において具体化する
ものは何かというと、カギとなるのは発問であり、教師の「発問」の質が第一に問
われる。
4.1.　発問と思考力・表現力
　思考には直観的な部分もあるが、学習に不可欠な論理的に考える活動は、脳内に
おいて言語を操作することで行われる。つまり、JSL 児童生徒にとって、いかに内
言を鍛えるかが、思考力育成の課題となる。その内言を育てるのはインタラクショ
ンであり、なかんずく発問である。発問は学習者に対して外から働きかけ、考え方
をゆさぶり、深化させる指導である。
　発問と言っても、知識を確認するような質問では、思考力・表現力にはつながら
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ない。単語で答えられるような質問では意味がない。それは評価のためであり、教
えたことがどれだけ定着したかを知りたい教師の都合によるものである。思考を鍛
える発問とは、少なくとも文単位で答える必要があるものでなければ、概念的な水
準にはならない。それも教科書の文をそのまま引用して答えられるような発問では、
内容を理解したのかどうかすら確認できない。最も重視すべきは、理解した事柄を
自分の中で吟味し、再構成した上で、自分の言葉として語らせる発問である。そこ
に新たな発見や気づきが生まれ、創造的な学習へと展開していく道が開けてくる。
4.1.1.　言語教育のための発問に求められるもの
　アクティブ・ラーニングやディープ・ラーニング（深い学び）が叫ばれるように
なるにともない、さまざまな教科教育において発問の在り方が議論されるようにな
ってきた。だが、言語教育と他の教科教育では、発問の位置づけが異なる。教科教
育では、その教科の内容を正しく理解したかどうかを確認する、あるいは理解を助
けるための発問が中心であるのに対して、言語教育では知識や考えを伝える言語そ
のものが教育の対象となる。
4.1.2.　言語教育における発問の基本
　言語教育においては言語そのものの習得が目標であり、内容は言語力を鍛える練
習をするための材料にすぎない。重要なのは言語を通じた「理解の仕方」あるいは
「伝え方」であり、言語によって伝えられる「内容」ではない。『AJ 聴解』の第
課問題 B には、次の４つの問がある。
() 日本では、なぜ年末に大掃除をするのか。
(2) 日本における掃除の意味は、2 つある。 つは場所をきれいにすることであ
るが、もう１つは何か。
(3) (2) の答えを示す例を 4 つあげなさい。
(4) 日本で小学生にも掃除をさせる目的は何か。2 つ書きなさい。
この問は、どれも内容が把握できたかどうかを確認することしか考えられておらず、
答えの表現形式がどうなるかは意識されていない。日本事情教育であれば、これで
十分かもしれないが、言語教育の目標は、理解した内容を自身の中で再構成し、そ
れを自分の言葉で言語化することによって、習得を促すものが望ましい。
　たとえば、次のような発問の場合、インプットされたものをそのままアウトプッ
トに転換することはできない。
a. 年末に大掃除をしないと、どうなるか。
b. 年神様が来ないと、とうなるか。
c. 年神様は、どのようなことをした家にやってくるか。
d. 年神様を迎えるには、何をしておかなければならないか。
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例として比較的単純な発問例を示した。発問は完全な文である必要はない。「昔の
人は？」「年神様というのは？」「正月にやってくる神様は？」「年末の風習とし
て？」「現代の大掃除の習慣は？」というような形で問いかけるのも、文末の形が
どうなるかを自分で考えさせるために有効である。答え方に幅が出てくるが、それ
によって複数の学習者に対して異なる表現を要求することもできる。
　少し工夫した発問を投げかけることで学習者に「ゆさぶり」をかけ、理解を深め
つつ、しかも表現や談話構成を意識させていく作業が本来の言語教育であり、思考
力を鍛えることになる。「日本人にとって掃除はどのような意味があるか」「日常の
掃除と年末の大掃除にはどのような違いがあるか」というような、全体に関わる
ような発問をすれば、話す順序を考えて、複数の文を使って答えなければならなく
なる。読んだり聞いたりしたことを、そのまま再生すれば答えになるようなものは、
事柄教育であり、思考力・表現力の訓練にはならない（山本202）。 つの事柄で
あっても、多面的・多角的に捉え、さまざまな表現を考えさせることである。学習
者のレベルによっては、より複雑で高度な発問も可能であるが、それは教材に含ま
れない余計な知識を問うようなものであってはならない。ポイントはあくまで教材
に対する理解の深化を促し、与えられた材料をもとに再構成したものを表現させる
ことにおくべきである。
4.2.　論理的思考と言語表現
　山本（206）ではブルームとアンダーソンの思考分類を取り上げたが、それをさ
らに論理的思考と発問との関係から考察したい。知識を理解したり、覚えたりする
ような活動と評価、統合、創造などの活動では、難易度の差があることは言うまで
もない。それを言語教育に取り込み、具体的な実践を行おうとすれば、論理的に考
えることができるかどうか、多面的・多角的に物事を見ることができるかどうかが
ポイントとなる。それを可能にするには、まず学習者の中に他者の視点、異なる視
点を持たせ、自己内対話を活性化させることが必要となる。認知学習能力が未熟な
段階の子どもは、他者視点を持っていないために、思いつくままに文章を書いたり
話したりする。結果的に、言いたいことが伝わらなくなる。小学生の場合、Actve 
Learnng 活動を行う前後で、自分の考えをわかりやすく伝えられるかどうかと聞
くと、自己評価が低下することがある。それは実際にやってみて他者に言葉で伝え
ることの難しさに気づくからだと思われる。相手にわかるように語るためには、話
が飛躍しないように、論理的に考えなければならないし、伝わりやすくするために
表現や構成の工夫も求められる。聞き手・読み手の視点で、客観的に自分の言語表
現を捉えるメタ言語認知能力が大きくかかわる。
　学習の第一歩としては、書かれたもの、話されたものの構成と論理をつかむこと
から始まる。当然ながら、発問は学習者にそれができるようにするための足場とな
るようなものでなければならない。最初から表のようなものを作っておいて、語句
を書き入れるような課題では、構成を見いだす練習とは言えない。手掛かりの見つ
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け方を示し、それをもとに自分で談話構成に気づかせることで力が養成される。談
話構成を自ら見いだすことができるようになれば、それはトップダウン的に読む力
や予測力を向上させると同時に、文章を構想する力ともなる。
4.3.　基本的な談話構成
　問題になるのは、基本となる談話構成とはどのようなものがあるのかということ
である。森岡（970）は小学生の作文指導について次のように述べている。
「内容がどんなにたいせつであろうとも、基本的な文の書けないような頭に、
内容の充実を期待することが、そもそも無理である。要するに、正しい文を書
くということは、正しい思考と正しい論理を展開するためのステップである。」
（p.20）
文学作品を除いて、一般によい文章が書けるということは、考えたことをいかに論
理的にまとめられるかということでもある。そこにはいくつかの典型的なパタンが
ある。文章の型というと起承転結を思い浮かべるかもしれないが、物語的な構成で
は論理的な文章の型とは言えない。文章の種類や目的によって構成も違ってくる。
手順の説明であれば、時系列に並べるだけでも問題はあまり生じないが、因果関係、
意見の主張などになれば、それなりの構造が必要になる。根拠を示すために少なく
とも対比や逆接、あるいは累加などの表現を使いこなさなければならない。原因を
先に述べて、結果を後に述べることもあれば、その逆も可能である。意見は根拠と
なる事実を先に述べてから帰納的に意見を述べることもできるし、先に結論を述べ
てから始める演繹的な展開も可能である。数学や理科の課題解決であれば、課題を
整理し、そこで適用できる法則や公式などを提示して、それをどう当てはめれば解
決できるかを述べることが多いであろう。時には背理法による証明が適切な場合も
ある。教科によってよく使われる論理構造や表現も異なるが、JSL カリキュラムに
よって指導を行う場合は、教科の知識や語彙とともに、そこでよく使われる表現形
式を使いこなせるように指導していかなければならない。
4.4.　思考を深めるための発問
　ここまで発問の在り方の基本と談話構成力育成について論じてきたが、最後に発
問によってどのように思考を深める学習ができるのか、詳細な考察は紙幅の都合上、
次稿に譲ることにして、その概要だけ確認しておく。
　長崎（206）は国語教育における発問について、物語を題材に研究している。そ
こで焦点が当てられているのは「脇役」である。脇役の行動や会話は物語の中に書
かれていても、その心情について述べられることは少ないため、読者の想像にゆだ
ねられているところが大きく、視点を変えて物語を見ていくことが可能になる。そ
れによって主役の心情にも深く迫ることができるという。
　視点や立場を変えて読むことの重要性は、第二言語指導に関しても当てはまる。
山本忠行　言語による価値創造を目指して（２）
― 73 ―
たとえ単文であっても視点を変えると、自他動詞や授受表現が違ったり、あるいは
「～てくる」が必要になったりする。たとえば「くもの糸」を教材にする場合、元
の文はお釈迦様に近い視点から語られているが、これをカンダタの立場から語らせ
るだけでも、使用しなければならない表現が大きく違ってくる5)。これによって思
考力と表現力の両面から鍛えられるのである。
　このようなことは文学作品に限ったことではない。4..2. で示した発問例も、視
点を少し変えただけである。初歩的な発問であるが、これだけでも文型や語句の
適切な使い分けを指導するには、最初から用意された文型練習よりも効果的である。
元の文のままでは答えにならないため、学習者は自分で文を考えざるをえなくなる。
　こうした発問の工夫は学習者のレベルによってさまざまな方法が可能である。田
中（2009）は、さらに上をいく発問として生徒の立場から考える「主体的な関わり
を生み出す発問」を提案し、その特徴として本質性、間接性、意外性、多様性、偶
然性の 5 つを挙げている。このような観点から発せられる発問は学習者の意欲を高
めるだけでなく、思考を広げ、深めることに役立つであろうし、その過程で論理性
も強化されると思われる。
　ただし、日本語指導として効果を上げるには、前節で述べたように答えるのに必
要な言語形式や談話構成を意識した発問でなければ言語力向上につながらない。い
くら活発な授業になったとしても、使用される日本語の表現が低レベルでは意味が
ない。教科学習と言語学習の大きな違いがそこにある。どういう発問をすればどの
ような答え方になるかを考えつつ、発問を作っていくのである。学習者が高度なレ
ベルになれば、連接や連鎖だけでなく、尾括型の文章を読んで、頭括型で説明した
り、まとめさせたりするというような統括の型を意識させる発問も思考力・表現力
を高めるのに効果的である。
5.　おわりに
　談話構成に関する指導を否定的に考える人もいる。その一例が 206年に朝日
新聞が取り上げた「読書感想文マニュアル論争」である。ある小学校で配られた
読書感想文の書き方マニュアルを批判した衆議院議員のツイッターが話題になっ
た。A4版枚にまとめられたマニュアルには、書き出しでは小説の一部を抜き出し、
それについて自分の考えを書く、次に本を選んだきっかけ、読み始めたときの感想
を書くなどというパタンが示されていた。これに対して「恐ろしく画一的な感想文
がいっせいに提出される」とか「形だけ整った文書を書く習慣をつくってしまう弊
害がある」などの批判が出たという。
　こうした形式か内容かという不毛の論争に終止符を打ちたいものである。型を示
すことが「型はめ」、「画一化」をもたらすという固定観念を捨てるべきである。型
があることに気づき、意識するようになることが、論理的思考・表現の出発点であ
る。複数の型を示し、それを組み合わせたり、変形させたりできるようになれば、
思考は広がり、深まっていき、自分で構成を工夫するようになる。
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　AI（人工知能）の進歩によって機械が人間の仕事を奪ってしまう時代が到来す
ると言われ、AI では代替できない仕事、苦手とする仕事ができるようにするため
の教育へと転換する流れが強まっている。それが思考力・判断力・表現力を伸ばし、
創造性を高める教育が唱えられる理由である。創価教育学に基づく創造的日本語教
育は、まさに時代の要請に応えるものである。創造と言っても、無から生じるわけ
ではない。既有知識と新しく入った情報をもとに再構成して、新たなものを作り出
していくのが基本である。牧口が目指した国語教育の目標もそこに置かれていた。
学んだことが生きる力となり、社会の中で価値創造していく人材を育てることを目
指すのは、日本語教育も同様である。
注
１）  「文章で表された情報を的確に理解し、自分の考えの形成に生かしていけるようにする
ことは喫緊の課題である。」（文部科学省206c:7）
２）  Dscrete Language Sklls の訳語については文部科学省の文書では中島和子の訳語であ
る「弁別的言語能力」を採用しているが、その問題点については山本（206）で論じた。
３）  たとえば、タラ形は個人が体験するような形で説明するのに使われるので、低学年の算
数ではよく使われるが、中学や高校の数学の説明文ではほとんど使われなくなる。また、
算数や数学では「求める」「とる」「なおす」などの基本的な語の使われ方が、日常生活
で使う意味とは大きく異なる点も注意しなければならない。
４） Stephen Toulmn が考案した model of argument は、Clam、Grounds、Warrants、Backng、
Qualfier、Rebuttal の６つの要素で構成されるが、その中の核となる部分が三角ロジッ
クである。
５）  『日本語3rd ステップ』第3課「発展と応用」（p.50）参照
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